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Współczesnemu rodzicielstwu przy-
pisuje się szereg wieloaspektowych 
zadań. Należą do nich m.in. wzajemne 
zaspokajanie podstawowych potrzeb 
emocjonalnych, wytwarzanie klima-
tu zrozumienia, poczucia wspólnoty 
intelektualnej, bezpieczeństwa oraz 
bardzo cennego, intymnego rezo-
nansu psychicznego. Równie ważne 
jest zaspokajanie potrzeby ekspresji 
w klimacie poczucia wspólnoty, bez-
piecznego (akceptowanego przez 
najbliższych) eksponowania własnej 
indywidualności, postaw i poglądów 
na świat oraz kultywowanie i przeka-
zywanie rodzinnego systemu wartości, 
akceptowanych społecznie norm oraz 
wzorów postępowania. 
Funkcji rodziny jest wiele, ale po-
winnością ostateczną, jej celem 
finalnym, jest wszechstronne przy-
gotowanie potomstwa do zgod-
nego z wymogami społecznymi, 
samodzielnego życia w dobrostanie 
fizycznym, psychicznym, material-
nym, ekonomicznym i kulturowym. 
Żyjąc w świecie ryzyka, niepew-
ności i wszechobecnego pluraliz- 
mu, niezwykle trudno jest osiągnąć 
ten cel. Pojawiają się bowiem coraz to 
nowe zjawiska niekorzystne dla funk-
cjonowania moralnego, kulturowego 
i strukturalnego rodziny oraz liczne 
realne zagrożenia w sferze wychowa-
nia i socjalizacji młodego pokolenia.
Na funkcjonowaniu i kondycji współ-
czesnych rodzin silne piętno odciskają 
skutki globalnego kryzysu gospodar-
czego i ekonomicznego, które w co-
raz większym stopniu przyczyniają się 
do poszerzania obszaru marginalizacji 
i wykluczenia społecznego. Pojawia-
ją się wyraźne oznaki zachwiania ładu 
aksjonormatywnego, a tym samym 
liczne przejawy naruszenia stabilności 
systemów rodzinnych, wywołanej m.in. 
bezrobociem oraz dehumanizacją i pa-
tologizacją życia społecznego. Stopnio-
wa degradacja wspólnot rodzinnych 
to – paradoksalnie – skutek rozwo-
ju cywilizacji i jej zdobyczy w sferze 
nauki i techniki: nanotechnologii, bio-
technologii, informatyki, kognitywisty-
ki. Procesy robotyzacji, automatyzacji 
i miniaturyzacji produkcji prowadzą 
bowiem do sukcesywnego ogranicza-
nia zapotrzebowania na ludzką siłę 
roboczą. 
Rodzice i dziecko 
w rodzinie dysfunkcyjnej
Rodzina funkcjonuje prawidłowo, gdy 
zaspokajane są indywidualne i wspól-
ne potrzeby wszystkich jej członków 
oraz gdy utrzymuje ona silne więzi 
łączące ją ze środowiskiem. W takiej 
rodzinie dziecko buduje własne „Ja”, 
zaspokaja swoje potrzeby emocjonal-
ne, harmonijnie wzrasta i prawidło-
wo się socjalizuje.
Rodziny dotknięte problemami oraz 
w różnym stopniu niewypełniające 
swoich podstawowych funkcji okre-
ślane są mianem dysfunkcyjnych lub 
patologicznych, gdy w rodzinie obecny 
jest czynnik patologizujący, np. uzależ-
nienie od środków psychoaktywnych 
lub czynnościowych, przestępczość. 
Jak wykazały najnowsze badania nad 
rodzinami w kryzysie (Nowak, 2012), 
charakteryzuje je tendencja do przyj-
mowania przez członków rodziny 
niefunkcjonalnych ról rodzinnych, ni-
ski poziom adaptacyjności i wzajem-
nego zrozumienia, wysoki poziom 
dezintegracji, silne poczucie trudno-
ści rozwojowych oraz upośledzenia 
Dziecko w młodszym wieku szkolnym 
wychowujące się w rodzinie dysfunkcyjnej
Jak funkcjonują rodziny dysfunkcyjne i jak wychowujące się w nich dzieci radzą sobie z przystosowa-
niem do warunków szkolnych? Co można dla nich zrobić w zakresie przeciwdziałania niepowodze-
niu szkolnemu? Czy kluczem do sukcesu jest współpraca różnych środowisk i budowa ochronnego 
pakietu edukacyjnego? Poniższy artykuł nie tylko wskaże odpowiedzi na te pytania, lecz także 
pozwoli spojrzeć na pracę z uczniem i jego dysfunkcyjną rodziną jak na pracę twórczą skutkującą 
trwałą zmianą statusu społecznego rodziny.
Rodzina funkcjonuje prawidłowo, 
gdy zaspokajane są indywidualne 
i wspólne potrzeby wszystkich jej 
członków oraz gdy utrzymuje ona 
silne więzi łączące ją ze środowi-
skiem.
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funkcjonalnego (Nowak, 2012). Należy 
przy tym pamiętać, że zakres powin-
ności oraz warunki progowe dysfunk-
cjonalności rodziny wyznaczane są jej 
społecznym postrzeganiem jako sys-
temu funkcjonującego w sprzężeniu 
zwrotnym z otoczeniem bio-socjo-
-kulturowym. 
Praźródłem dysfunkcjonalności współ- 
czesnej rodziny jest głównie bezro-
bocie, a zwłaszcza bezrobocie długo-
trwałe, generujące biedę i ubóstwo. 
Rodziny nieradzące sobie z tymi 
problemami oraz innymi trudnościa-
mi wewnątrzrodzinnymi są nega-
tywnie postrzegane przez otoczenie 
społeczne (uznawane za mniej war-
tościowe, słabe, upośledzone struk-
turalnie i funkcjonalnie), co w wielu 
społecznościach lokalnych (zwłaszcza 
niewielkich) skutkuje środowiskową 
stygmatyzacją. 
W rodzinach dysfunkcyjnych oso-
by decyzyjne dla ich funkcjonowania 
(rodzice) wykazują wyraźne deficy-
ty w radzeniu sobie w różnorakich 
sytuacjach społecznych, a zwłaszcza 
tych, które wymagają podejmowania 
interakcji prowadzących do rozwią-
zania problemów życiowych. Rodzice 
dzieci wychowujących się w tego typu 
rodzinach nie potrafią właściwie eks-
ponować swoich potrzeb i korzystać 
z ofert instytucji niosących pomoc 
i wsparcie społeczne. Posiadają niski 
poziom kompetencji społecznych oraz 
podejmują nieefektywne strategie za-
radcze z uwagi na deficyt doświadczeń 
socjalizacyjnych. Wykazują braki w za-
kresie umiejętności wyrażania i roz-
poznawania emocji, rozwiązywania 
konfliktów oraz komunikowania się 
z innymi ludźmi. Cierpią na silne po-
czucie lęku społecznego, a w obawie 
przed niekorzystną oceną społecz-
ną unikają interakcji społecznych lub 
wycofują się z dotychczasowych kon-
taktów z innymi ludźmi. W sytuacji 
silnego stresu ich zachowania cechu-
je sztywność reakcji, konfliktowość 
i agresywność lub bierność, uległość 
czy rozchwianie emocjonalne1. Nie 
umieją radzić sobie z problemami, 
współdziałać w grupie i poszukiwać 
rozwiązań na bazie konstruktywnego 
wykorzystywania minionych doświad-
czeń lub dyskutowania nad alterna-
tywnymi rozwiązaniami zaistniałych 
problemów. Posiadają przy tym znacz-
ne deficyty w zakresie empatii oraz 
sprawnego komunikowania się.
Profile rodzin dysfunkcyjnych obnaża-
ją również ich niemoc wychowawczą. 
Rodzice nieposiadający wystarczają-
cych kompetencji życiowych nie sta-
nowią dla dzieci pozytywnego wzorca 
do naśladowania, nie reprezentują po-
staw i zachowań stanowiących pożą-
daną platformę socjalizacyjną. Sprawia 
to, że dzieci wychowujące się w tego 
typu rodzinach wykazują znaczne 
deficyty w nawiązywaniu satysfakcjo-
nujących i konstruktywnych relacji 
rówieśniczych. Przystosowują się do 
warunków, w których wzrastają, do-
świadczając przy tym deprywacji wie-
lu potrzeb oraz sytuacji urazowych 
(m.in. odrzucenia, opuszczenia, nieade-
kwatności zachowań, zaniedbywania, 
braku empatii). Narażone są także na 
inwazyjność rodziców, rozumianą jako 
niezdolność do powstrzymywania się 
od naruszania granic dziecka (agresja 
słowna, przemoc fizyczna, seksualna, 
nieadekwatność zachowań itd.) oraz 
1   Wyniki licznych badań naukowych wskazują, że tendencja do reagowania w sposób skoncentrowany na 
emocjach jest tym silniejsza, im w percepcji jednostki dany stresor stanowi większe zagrożenie (Ferguson, 
Matthews, Cox, 1999, za: Strelau i in., 2003).
Rodziny dotknięte problemami 
oraz w różnym stopniu niewypeł-
niające swoich podstawowych 
funkcji określane są mianem dys-
funkcyjnych lub patologicznych, 
gdy w rodzinie obecny jest czynnik 
patologizujący, np. uzależnienie 
od środków psychoaktywnych lub 
czynnościowych, przestępczość. 
Dzieci wychowujące się w rodzi-
nach dysfunkcyjnych wykazują 
znaczne deficyty w nawiązywaniu 
satysfakcjonujących i konstruktyw-
nych relacji rówieśniczych. Przysto-
sowują się do warunków, w których 
wzrastają, doświadczając przy tym 
deprywacji wielu potrzeb oraz sy-
tuacji urazowych. 
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doświadczają wielu negatywnych emo-
cji (m.in. żalu, smutku, wstydu, złości). 
Sposobem dziecka na przetrwanie 
staje się przystosowanie do sytuacji, 
która przekracza zazwyczaj jego możli- 
wości – z uwagi na niewykształcone 
dostatecznie zasoby wewnętrzne2. 
Powoduje to identyfikację z obra-
zem, jaki jego dysfunkcjonalna rodzi-
na przekazuje mu w komunikatach 
zwrotnych. Dziecko przyjmuje wzo-
ry zachowań będące toksycznym 
kompromisem: przetrwanie za cenę 
rezygnacji z zaspokojenia własnych 
potrzeb. Co więcej, w każdej sytuacji 
społeczno-wychowawczej dziecko 
stosuje sztywne, wyuczone wzorce 
zachowań, które blokują mu efek-
tywne radzenie sobie z trudnościami 
i wywołują nasilanie destrukcyjnych 
komunikatów rodzicielskich w od-
powiedzi na jego nieradzenie sobie. 
Wzmacnia to w nim nieadekwat-
ne postrzeganie siebie i innych oraz 
deformuje wyobrażenia o świecie. 
Powtarzający się, negatywny przekaz 
rodzinny, wzmacniany udziałem dziec-
ka w traumatyzujących sytuacjach, jest 
przyczyną wielu problemów przy-
stosowawczych (komunikacyjnych, 
emocjonalnych i osobowościowych), 
zwłaszcza gdy dziecko rozpoczyna 
edukację szkolną i wchodzi w nowy, 
nieznany mu świat społeczny. 
Problemy przystosowawcze
ucznia w wieku wczesnoszkolnym,
wychowującego się w rodzinie
dysfunkcyjnej 
Negatywne przystosowanie dziecka 
młodszego do warunków szkolnych 
przejawia się w całym spektrum nie-
pożądanych zachowań (m.in. akty 
agresji, przemocy, gotowość do po-
święcania siebie i rezygnacji z wła-
snych dążeń). Są to np. zaburzenia 
kontroli emocjonalnej, stany depre-
syjne, tłumienie uczuć, znaczne ob-
niżenie poczucia wartości własnej 
i sprawstwa oraz trudności w radze-
niu sobie w sytuacjach wymagających 
nawiązania i utrzymania bliskich relacji 
interpersonalnych. 
Dzieci funkcjonujące w rodzinie oraz 
w szkole bez wsparcia ważnych do-
rosłych formułują sądy poznawcze 
dotyczące nie tylko własnych dys-
pozycji osobowościowych, umiejęt-
ności i możliwości, lecz także innych 
osób dorosłych (kobiet i mężczyzn), 
rówieśników, instytucji oraz spraw 
związanych z przyszłością własną 
i świata, w którym żyją. Prowadzi to 
do zaburzeń rozwojowych w sferze 
umysłowej, emocjonalnej i społecznej, 
zaniżania aspiracji, generuje trudności 
i niepowodzenia szkolne (Sala, 2007, s. 
84) oraz wpływa na kształtowanie się 
osobowości zależnej (m.in. bezwolne 
opieranie się na innych osobach, oba-
wa przed porzuceniem, niepewność 
i nieśmiałość w kontaktach społecz-
nych) lub osobowości niestałej emo-
cjonalnie (m.in. „odgrywanie ról” 
związane z dążeniem do zwracania na 
siebie uwagi, silna potrzeba uzyskiwa-
nia wyrazów uznania, aprobaty i po-
dziwu, zmienność nastroju, wybuchy 
gniewu czy rozpaczy przeplatające 
się np. z radością, brak konsekwencji 
w działaniu, skłonność do fantazjowa-
nia). Symptomy tych zaburzeń można 
zaobserwować u dzieci już w wie-
ku wczesnoszkolnym.
W początkowym etapie edukacji 
szkolnej dzieci wykazują znacznie 
większą potrzebę aktywności ru-
chowej niż dzieci starsze czy do-
rośli. Wymagania stawiane przez 
szkołę zmuszają je do ograniczenia 
tego typu aktywności, przekształce-
nia jej, ukierunkowania w inny sposób 
niż w okresie przedszkolnym. Jednak 
nie wszystkie dzieci podporządkowu-
ją się tym wymaganiom z jednakową 
łatwością. W wielu przypadkach źró-
dłem trudności przystosowawczych 
występujących u uczniów młodszych 
są zaburzenia dynamiki procesów ner-
wowych. Każda z dysfunkcji (nadpobu-
dliwość, zahamowanie3 czy niestałość 
psychoruchowa4) może zaburzyć 
zachowanie dziecka w trzech sfe-
rach rozwojowych:
•  motorycznej (permanentna potrze-
ba ruchu lub ogólnie zmniejszo-
na ruchliwość),
•  emocjonalno-uczuciowej (nadwrażli- 
wość w zakresie emocji prostych: 
gniew, złość, agresja; wzmożona lę-
kliwość oraz wrażliwość na krzyw-
dę i niesprawiedliwość),
•  poznawczej (zaburzenia koncentracji 
uwagi – m.in. niemożność skupienia 
się na temacie; pochopność i po-
bieżność myślenia i wnioskowania 
2   Są nimi powiązane ze sobą umiejętności i cechy osobowości kształtujące się w ramach zdrowej więzi dziecka z rodzicami opartej na relacjach pełnych bezpieczeństwa 
i miłości (por. Hobfoll, 2006).
3  Zahamowanie psychoruchowe w sferze motorycznej przejawia się ogólnie zmniejszoną ruchliwością – dzieci zahamowane nie biegają spontanicznie, na przerwach 
siedzą w ławce, ich ruchy są mało precyzyjne i opóźnione w stosunku do poleceń. Przejawy zahamowania w sferze poznawczej to głównie słabe reagowanie 
poznawczo-intelektualne. Przy dobrym poziomie rozwoju funkcji poznawczych dzieci te sprawiają wrażenie mało spostrzegawczych, wolno kojarzą fakty, potrzebują 
więcej czasu na rozwiązanie zadania, na postawione pytania reagują z opóźnieniem. W sferze emocjonalno-uczuciowej wykazują osłabione reakcje uczuciowe na te 
bodźce, które są przez większość dzieci silnie emocjonalnie przeżywane. Sprawiają wrażenie obojętnych, apatycznych, rzadko wybuchają gniewem lub płaczem, nie 
są skłonne do zawierania bliskich przyjaźni.
4  Dzieci niestałe przejawiają dość szczególne właściwości dynamiki procesów nerwowych. Pod pewnym względem można je uznać za nadpobudliwe, pod innymi 
natomiast za zahamowane. Wchodzą na krótko w stan pobudzenia, a w chwilach psychicznego „wyżu” postrzegane są przez rodziców i nauczycieli jako dzieci, które 
mogłyby stale pracować dobrze, gdyby tylko tego chciały. Stąd też uważane są za leniwe, przekorne, a nawet złośliwe.
W wielu przypadkach źródłem 
trudności przystosowawczych wy-
stępujących u uczniów młodszych 
są zaburzenia dynamiki procesów 
nerwowych. 
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lub słabe reagowanie poznawczo-in-
telektualne przy dobrym poziomie 
rozwoju funkcji poznawczych). 
Dysfunkcje generują szereg trudności 
wychowawczych i nakręcają spiralę 
niepowodzenia szkolnego, zwłaszcza 
w przypadku, gdy ich objawy nie są 
postrzegane przez rodziców i nauczy-
cieli jako dysharmonia wymagająca 
usprawnienia, ale jako typowe przeja-
wy (cechy) temperamentu dziecka. 
Ogólnie rzecz ujmując, zaburzenia 
dynamiki procesów nerwowych sta-
nowią przeszkodę w nauce i powo-
dują istotne trudności wychowawcze. 
Mimo że nie wszystkie zaburzenia 
są jednakowo ważne dla całokształ-
tu zachowania dziecka i jego sytu-
acji szkolnej, społeczny odbiór dzieci 
nadpobudliwych i zahamowanych jest 
negatywny, gdyż są one irytująco nie-
spokojne, rozkojarzone, często od-
grywają rolę błaznów klasowych lub 
tyranizują innych. Zachowują się tak, 
gdyż nie potrafią kontrolować swoje-
go zachowania i nie przewidują jego 
skutków.  
Należy w tym miejscu podkreślić, że 
w okresie wczesnoszkolnym zaburze-
nia dynamiki procesów nerwowych 
ulegają przekształceniom. Jest to więc 
właściwy moment (często ostatni), 
aby pod wpływem terapeutycznego 
oddziaływania domu oraz sprzyjającej 
sytuacji szkolnej zaburzenia te stop-
niowo osłabić i w efekcie doprowadzić 
do ich zaniku. W związku z tym dzieci 
z zaburzeniami procesów nerwowych 
należy poddać ukierunkowanej terapii 
pedagogicznej o charakterze zespoło-
wo-indywidualnym. Dzieci nerwowe, 
zarówno zahamowane, jak i nadpo-
budliwe, wymagają bowiem stworze-
nia planowej i systematycznej terapii 
zajęciowej, przekształcania postaw 
emocjonalnych, pomocy w osiąga-
niu równowagi psychicznej i dobrej 
koncentracji uwagi, wyrabiania nawy-
ków, dokładności, systematyczności, 
planowania pracy. Jest to jednak nie-
zwykle trudne do uzyskania w przy-
padku dysfunkcji rodzicielskiej oraz 
dysfunkcjonalności systemu rodzin-
nego, w którym funkcjonuje dziecko 
dotknięte tym problemem. Zaburzone 
zachowanie dzieci wychowujących się 
w tego typu rodzinach jest determi-
nowane czynnikami biologicznymi 
i genetycznymi oraz nieprawidłowymi 
oddziaływaniami środowiskowo-wy-
chowawczymi. Dzieci te są zazwyczaj 
odbierane przez nauczycieli i rodzi-
ców innych uczniów jako „trudne” 
i w związku z tym – defaworyzowane. 
„Inność” obciąża zarówno dziecko, jak 
i jego rodzinę, a także znacznie mo-
dyfikuje antycypacje społeczne. Dys-
funkcjonalność lub/i patologia lokują 
ich bowiem w dyskredytowanej kate-
gorii – grupie rodzin upośledzonych 
społecznie, które nie są w stanie sa-
modzielnie wydobyć się ze splotu nie-
rozwiązanych i nawarstwiających się 
problemów i których funkcjonowanie 
wymaga uruchomienia zewnętrznych 
sił pomocowo-wspierających. 
Wielopłaszczyznowej pomocy i wspar- 
cia społecznego, zwłaszcza w zakresie 
kształtowania się kompetencji psycho-
społecznych, wymagają szczególnie 
uczniowie w wieku wczesnoszkol-
nym, wychowujący się w rodzinach 
dysfunkcyjnych. W tym celu niezbęd-
ne jest sukcesywne budowanie śro-
dowiska szkolnego alternatywnego do 
rodzinnego, otoczenie dzieci opieką 
psychologiczną oraz wyposażenie ich 
w umiejętności: 
•  rozpoznawania, nazywania i wyraża-
nia emocji, radzenia sobie ze stre-
sem;
•  organizowania czasu i planowania 
zadań; 
•  przewidywania konsekwencji wła-
snych zachowań; 
•  skutecznego komunikowania się; 
•  korzystania z własnych praw, 
rozpoznawania i kierowania się 
w działaniu własnymi potrzebami 
i pragnieniami; 
•  panowania nad impulsami; 
•  stawiania granic; 
•  twórczego rozwiązywania proble-
mów i konfliktów; 
•  rozpoznawan ia  s tereotypów 
i uprzedzeń. 
Pomoc psychologiczna dla uczniów 
z rodzin dysfunkcyjnych sprowadza się 
głównie do pracy socjoterapeutycznej 
i psychokorekcyjnej w toku warszta-
tów i treningów oraz terapii indy-
widualnej i rodzinnej. Dla uczniów 
młodszych powinny być organizowa-
ne w szkole warunki do spokojnego 
odrabiania lekcji i nauki, aktywnego 
wypoczynku i zabawy, nawiązywania 
dobrych relacji z dorosłymi, jak rów-
nież sytuacje wychowawcze umożli- 
wiające zdobywanie przez dzieci po-
zytywnych doświadczeń i przejawianie 
konstruktywnych zachowań. Można je 
planować zarówno w formach prze-
widzianych w organizacji pracy szkoły 
(świetlice szkolne, koła zaintereso-
wań), jak też we współpracy z pozasz-
kolnymi placówkami specjalistycznymi 
(świetlice socjoterapeutyczne), obiek-
tami sportowymi czy domami kultury. 
Uczniowie wychowujący się w rodzi-
nach dysfunkcyjnych mogą być objęci 
również wsparciem nieprofesjonalnym 
(grupy samopomocowe, wolontariat), 
w związku z czym szkoła powinna 
posiadać bazę instytucji i organiza-
cji podejmujących w środowisku 
lokalnym działania pomocowo-wspie-
rające wobec rodzin dotkniętych 
Wielopłaszczyznowej  pomocy 
i wsparcia społecznego, zwłaszcza 
w zakresie kształtowania się kom-
petencji psychospołecznych, wyma-
gają szczególnie uczniowie w wieku 
wczesnoszkolnym, wychowujący się 
w rodzinach dysfunkcyjnych. 
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różnymi problemami, a zwłaszcza kry-
zysem wieloproblemowym.
Współpraca szkoły
z rodzinami uczniów w zakresie 
przeciwdziałania niepowodzeniu 
szkolnemu
Czynnikiem chroniącym przed nie-
powodzeniami szkolnymi oraz mo-
tywującym wszystkie podmioty 
(nauczycieli, uczniów i rodziców) do 
doskonalenia procesu kształcenia 
i wspierania dzieci z rodzin dysfunk-
cyjnych w radzeniu sobie w sytuacjach 
trudnych wychowawczo i społecznie 
są dobre relacje i stała, konstruktywna 
współpraca nauczycieli i rodziców (Si-
les, 2003, s. 10–14). Badania naukowe 
wykazały bowiem, że dystans między 
szkołą a domem silnie determinuje 
zjawisko nieprzystosowania społecz-
nego dzieci i młodzieży. Wyznacza to 
konieczność prowadzenia systema-
tycznej i rzetelnej diagnozy sytuacji 
rodzinnej uczniów w zakresie rozpo-
znania ich doświadczeń i potrzeb kul-
turowych, stanowiącej podstawę do 
projektowania efektywnych oddziały-
wań dydaktycznych, wychowawczych, 
socjalizacyjnych, resocjalizacyjnych, 
terapeutycznych czy opiekuńczych 
(Ericsson, Larsen, 2001).
W świetle powyższego można posta-
wić tezę, że relacje na linii szkoła–ro-
dzice uczniów są istotnymi czynnikami 
modelującymi sytuację szkolną dziec-
ka. Potwierdzają to wyniki licznych 
badań, które wykazały, że: 
•  mniej zagrożone problemami zwią-
zanymi z niepowodzeniem szkolnym 
oraz zjawiskiem nieprzystosowania 
społecznego są dzieci mające pozy-
tywne doświadczenia ze współpracą 
i dobre relacje z dorosłymi (Wen-
tzel, 1998, s. 202–209; Parra i San-
chez, 2002);
•  między jakością relacji na linii ro-
dzina–szkoła a osiągnięciami w na-
uce i stopniem adaptacji szkolnej 
dziecka istnieje silna korelacja, zaś 
poziom wykształcenia rodziców 
i jakość współpracy między szkołą 
i domem to istotne determinanty 
osiągnięć szkolnych dziecka (Norda-
hl, 2006, s. 6–7; Coleman, Collinge, 
1996, s. 297–323);
•  silne wspieranie dziecka przez ro-
dziców powoduje u niego wzrost 
poziomu motywacji do nauki oraz 
kształtuje zdolność do stawiania so-
bie długoterminowych celów, a tak-
że ma ewidentny wpływ na jego 
powodzenie szkolne i dążność do 
nawiązywania relacji społecznych 
(Wentzel, 1998).
Wsparcie rodziców warunkuje po-
ziom poczucia wartości dziecka, 
zwiększa poczucie jego kompetencji 
oraz aktywizuje do zainteresowania 
się sprawami szkolnymi i nawiązywa-
nia relacji wewnątrzszkolnych. Dzieci 
nieotrzymujące wsparcia ze strony ro-
dziców w sprawach szkolnych są trzy 
razy częściej zagrożone dolegliwościa-
mi psychosomatycznymi związanymi 
ze stresem. Jak podkreśla Winquist 
(1999), silny, pozytywny wpływ na sy-
tuację szkolną dziecka wywiera jed-
noczesne zaangażowanie ojca i matki. 
W klasach niższych ma ono sześć razy 
większe znaczenie dla poprawy wyni-
ków w nauce niż wpływ samej szkoły. 
W przypadku rodzin dysfunkcyjnych 
powinności rodziców w zakresie 
angażowania się w nauczanie dzieci 
w szkole oraz partnerskiego kontak-
tu na linii szkoła–dom są przez nich 
najczęściej zaniedbywane. Rodzi-
ce ci rzadko podejmują jakąkolwiek 
współpracę z nauczycielami. Stosują 
strategie unikowe i są pasywni nawet 
w relacjach wymuszonych złą sytu-
acją szkolną ich dzieci. Jest to efekt 
stygmatyzacji środowiskowej i spo-
łecznej tego typu rodzin. Jak twierdzi 
Goffman, podmioty napiętnowane są 
zazwyczaj przekonane, że interak-
cje – które nazywa kontaktami mie-
szanymi między nosicielami piętna 
i „normalsami”5 – prowadzą do ner-
wowych i chaotycznych interakcji, co 
powoduje, że w sytuacji zainicjowania 
działania wspierającego czują się nie-
pewnie i mogą reagować defensywnie 
lub oscylują między obawą (strate-
gie unikowe) i arogancją (strategie 
torpedujące). W takim przypadku 
wypracowanie pozytywnej zmiany re-
lacji w układzie szkoła–dom rodzinny 
wymaga w znacznej mierze uspraw-
nienia przepływu informacji zwrot-
nych o sytuacji szkolnej dziecka oraz 
o zaobserwowanych u niego proble-
mach przystosowawczych – zwłasz-
cza w przypadku dziecka w młodszym 
wieku szkolnym.
Nawiązanie dobrych relacji z rodzina-
mi uczniów wymaga przede wszystkim 
przyjęcia przez zespół nauczycielski 
zadaniowych strategii działania, ukie-
runkowanych na wypracowanie pozy-
tywnego nastawienia obu podmiotów 
(rodziców i nauczycieli) do podję-
cia współpracy oraz uświadomienie 
rodzicom znaczenia, wagi i zakresu 
odpowiedzialności obu podmiotów 
w osiąganiu przez dzieci sukcesów 
szkolnych. Istotne jest także wzbu-
dzanie refleksji nad środowiskowymi 
(rodzinnymi i szkolnymi) źródłami po-
rażek edukacyjnych, wskazanie sensu 
udzielania pomocy dziecku w osiąga-
niu przez nie sukcesu szkolnego oraz 
kształtowanie w rodzicach przekona-
nia, że mogą wywierać realny wpływ 
na sytuację szkolną dziecka. Kluczem 
do uzyskania pozytywnych efektów 
jest budowanie takich systemów 
i strategii, dzięki którym obu stronom 
zostaną przyporządkowane obowiąz-
ki i zakresy odpowiedzialności za ich 
realizację. Działanie pedagogiczne 
powinno tutaj uwzględniać poziomy 
5  Goffman zalicza do nich profesjonalistów, m.in. 
nauczycieli, pracowników socjalnych, kuratorów, 
reprezentantów stowarzyszeń i fundacji , 
wolontariuszy (por. Goffman, 2009).
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WSPÓŁPRACA BEZPOŚREDNIA 
•  spotkania w celu dojścia do porozumienia między 
uczniami - nauczycielem – rodzicami (kontrakty)
WSPÓŁPRACA POŚREDNIA 
•  wspieranie dzieci przez rodziców (w toku codziennego życia 





 WSPÓŁPRACA REPREZENTACYJNA 
•  uczestnictwo rodziców w organizacji szkoły
Rys. 1 Poziomy rozumienia na linii szkoła–rodziny uczniów (Nordahl, 2006, s. 6–7)
Dziecko w młodszym wieku szkolnym wychowujące się w rodzinie dysfunkcyjnej
zrozumienia i poziomy współpracy 
między rodziną a szkołą omówione 
na rysunkach 1 i 2.
Należy przypuszczać, że tak pojmo-
wane działanie pedagogiczne, pro-
wadzone w klimacie wzajemnego 
zrozumienia i zaufania, będzie sprzyjać 
kształtowaniu się w rodzicach przeko-
nania, że szkoła wspiera ich w działa-
niach na rzecz zapewnienia dzieciom 
komfortu psychicznego i fizycznego 
w toku nauki szkolnej. Nie ulega przy 
tym wątpliwości, że wysokiej jakości 
relacje szkolno-rodzinne są czynnikiem 
chroniącym wszystkie dzieci przed 
niepowodzeniem dydaktycznym oraz 
trudnościami w nawiązywaniu i utrzy-
mywaniu konstruktywnych relacji 
rówieśniczych. Zadowalająca współ-
praca ze środowiskiem rodzinnym 
dziecka umożliwia także sporządzanie 
rzetelnych diagnoz indywidualnych 
i środowiskowych oraz pozwala na 
adekwatny (do potrzeb dziecka i jego 
rodziny) dobór form i metod pracy. 
Reasumując, pracę z uczniem oraz jego 
dysfunkcyjną rodziną należy postrze-
gać przede wszystkim w perspekty-
wie pracy twórczej, z wykorzystaniem 
oryginalnego zestawu metod i technik 
kreujących nowe właściwości syste-
mów rodzinnych, dyspozycje oraz 
odniesienia poszczególnych członków 
rodziny do świata wartości i norm 
społecznych. Oddziaływania socjalizu-
jące i resocjalizująco-destygmatyzują-
ce powinny zmierzać do aktywizacji 
procesów poznawczych, niwelowania 
deficytów w obszarze umiejętno-
ści i kompetencji społecznych oraz 
wprowadzania rodziny dysfunkcyjnej 
na ścieżkę autokreacji nowych pa-
rametrów tożsamości jednostkowej 
i społecznej (Nowak, 2012). Tego typu 
oddziaływania zaowocują wraz z cza-
sem pozytywną adaptacją społecz-
ną i szkolną dziecka. Spowoduje to 
zmianę dotychczasowego postrzega-
nia całej rodziny – z rodziny dysfunk-
cjonalnej na funkcjonalną – zarówno 
przez członków rodziny, jak i przez 
otoczenie społeczne, w tym nauczy-
cieli oraz rówieśników i ich rodziców.
Destygmatyzacja jest jednak proce-
sem, który wymaga przede wszystkim 
podjęcia przez rodzinę aktywności 
ukierunkowanej na zmianę statusu 
rodziny dysfunkcyjnej (zmianę pozor-
nej tożsamości społecznej6). Zmiany 
tożsamościowe dokonują się bowiem 
w procesie autokreacji7. Świadoma 
i autonomicznie podjęta przez rodzi-
nę decyzja o rezygnacji ze społecz-
nego samoizolowania się aktywuje 
proces zmiany pozornej tożsamości 
społecznej rodziny, której produktem 
finalnym jest uzyskanie statusu rodzi-
ny funkcjonalnej (rzeczywistej toż-
samości społecznej8). Jest to jednak 
proces długotrwały, skomplikowany 
6  Zmiana ta określana jest jako pewien efekt społeczny – wymagania wynikające ze społecznych oczekiwań wobec jednostki (grupy), przypisanych jej warunkowo 
i z perspektywy jej przeszłości (por. Goffman, 2007).
7  Autokreacja tożsamości społecznej rodziny (w wymiarze grupowym i osobowym) oznacza samodzielne kreowanie przez nią nowej, pokryzysowej wspólnoty 
i przejawia się m.in. poprzez: samodzielne wyznaczanie nowych (możliwych do osiągnięcia) celów i zadań rozwojowych oraz określanie priorytetów; budowanie 
nowego, spójnego i wspólnotowego systemu wartości; konstruowanie planów życiowych (rodzinnych i indywidualnych) możliwych do realizacji przy nowym zestawie 
zasobów wewnątrzrodzinnych; budowanie partnerskich relacji osobowych na płaszczyźnie współpracy i współdziałania, empatii oraz wzajemnego poszanowania; 
dążenie do umocowania rodziny w sieci szerszych układów społecznych przez jej aktywne uczestnictwo w życiu społeczności lokalnej (por. Nowak, 2012).
8  Rzeczywista tożsamość społeczna to ta kategoria społeczna, do której jednostka (grupa) naprawdę należy, oraz określające ją (jednostkę/grupę) realnie atrybuty 
(por. Goffman, 2007).
DIALOG – KOMUNIKOWANIE SIĘ I OMAWIANIE 
WAŻNYCH SPRAW DOTYCZĄCYCH DZIECKA
UDZIAŁ I WPŁYW: WAŻNE DECYZJE PODEJMOWANE NA 




ZWROTNA WYMIANA INFORMACJI 
Rys. 2 Poziomy kooperacji między nauczycielami a rodzicami uczniów (Nordahl, 2006, s. 6–7)
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oraz wymagający zarówno od samej 
rodziny, jak i jej najbliższego otoczenia 
społecznego, w tym szkoły, zaangażo-
wania się w wiele zabiegów readapta-
cyjnych i reintegracyjnych.
Do tego procesu szkoła może włą-
czyć się jako jeden z elementów sieci 
społecznej działającej na rzecz rodzin 
dysfunkcyjnych. Propozycją działań 
w tym zakresie jest praca z uczniami, 
a szczególnie z dziećmi w młodszym 
wieku szkolnym oraz ich rodzicami, 
z zastosowaniem metod twórczych 
(Konopczyński, 2006) opartych na 
oddziaływaniach interakcyjno-komu-
nikacyjnych. Dają one możliwość po-
dejmowania symulowanych interakcji 
w klimacie bezpieczeństwa emocjo-
nalnego, w warunkach sprzyjających 
swobodnej wymianie informacji oraz 
możliwość zaistnienia spontanicznych 
oddziaływań zwrotnych. W tak wypra-
cowanym klimacie terapeutycznym 
kreowanie pożądanych zachowań 
i doświadczanie związanych z nimi po-
zytywnych emocji odbywa się w spo-
sób naturalny, co sprawia, że istnieją 
duże szanse na uzyskanie trwałych 
zmian w postawach i zachowaniach 
osób poddawanych tego typu oddzia-
ływaniom.
Konkludując, w pracy z uczniami 
(zwłaszcza w wieku wczesnoszkol-
nym) oraz ich dysfunkcyjnymi rodzi-
nami chodzi o podejmowanie takich 
działań, by przy wykorzystaniu zaso-
bów zewnętrznych (społecznych i śro-
dowiskowych) zostały uzupełnione 
i pomnożone ich zasoby wewnętrzne. 
Proces ten powinien przebiegać na 
podstawie sukcesywnego budowania 
ochronnego pakietu edukacyjnego, 
na który składają się głównie cechy 
i umiejętności niezbędne uczniom i ich 
rodzicom w radzeniu sobie z przyszły-
mi wydarzeniami lub sytuacjami kry-
zysowymi. 
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